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DIRK BECHTEL 
„Wie Lehrer lieber lernen“   
Eine qualitative Studie über die Rolle von Fortbildungen aus der Sicht 
von Musiklehrerinnen und -lehrern 
Fragestellung 
Forschungsleitendes Interesse für die hier vorgestellte Studie war die Frage 
erstens nach den Wünschen, die MusiklehrerInnen in Bezug auf Fortbildungen 
haben und zweitens danach, was aus ihrer Sicht von den bisher besuchten 
Fortbildungen in ihrem Unterricht angekommen ist bzw. was sie umgesetzt 
haben. Den persönlichen Hintergrund meines Interesses bildeten – neben Be-
obachtungen als Teilnehmer von Fortbildungen – zum einen eigene Erfahrun-
gen als Referent bei Fortbildungsveranstaltungen verschiedener Anbieter, zum 
anderen Erfahrungen bei Diskussionen im Rahmen von Planungsgesprächen 
als Mitglied des AfS-Bundesvorstands, in denen es um die Konzeption von 
Bundes- und Landeskongressen ging, oder als Referent bei Diskussionen mit 
der Planungsgruppe für Fortbildungen der Bezirksregierung Köln. Dabei ge-
wann ich den Eindruck, dass das Fortbildungsangebot sämtlicher Anbieter 
mehr oder weniger zufällig zustande kommt und insbesondere durch die vor-
handenen ReferentInnen und deren Schwerpunktthemen sowie durch aktuelle 
pädagogische „Trends“ bestimmt wird (außerdem natürlich bei bestimmten 
Anbietern wie Software-Herstellern oder Verlagen durch deren legitimes 
kommerzielles Interesse). Das sich abzeichnende Bild war das eines unsyste-
matischen Angebots, bei dessen Zustandekommen organisatorische, planeri-
sche Fragen in der Regel „aus dem Bauch heraus“ beantwortet zu werden 
scheinen, oft basierend auf mehr oder weniger erfahrungsgestützten bis vorur-
teilsbeladenen Einschätzungen hinsichtlich der Zielgruppe, aber ohne vorheri-
ge Bedarfsabfrage und ohne eine Evaluation, die – falls überhaupt durchge-
führt – über eine kurze Abfrage im Anschluss an Veranstaltungen hinaus geht 
und eine nachhaltige Wirksamkeit im Blick hat. 
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Methodische Anlage der Arbeit 
Da es sich bei der Frage nach den Wünschen an Fortbildungen und deren 
Wirksamkeit aus der persönlichen Sicht von MusiklehrerInnen um die Rekon-
struktion von Sinn- und Bedeutungszuweisungen handelt, ist die Arbeit for-
schungsmethodologisch als qualitative Untersuchung angelegt. Ausgangs-
punkt der Untersuchung sind acht leitfadengestützte, halbstandardisierte Inter-
views, die ich im Zeitraum von November 2005 bis August 2008 geführt habe. 
Die Auswertung erfolgte auf der Basis der Grounded Theory Methodologie 
(GTM)1 nach Strauss (1994) bzw. Strauss/Corbin (1996). Dabei wurde das 
Kodierparadigma in Anlehnung an Grotlüschen (2003) modifiziert. Nicht zu-
letzt auf Grund der eigenen beruflichen Nähe zum Forschungsfeld erschien es 
mir darüber hinaus wichtig, die  Aspekte  der von Breuer (2009) so genannten 
„Reflexiven Grounded Theory“ zu berücksichtigen. 
Die interviewten Lehrerinnen und Lehrer wurden im Sinn des Theoretical 
Samplings im Verlauf des Auswertungsprozesses ausgewählt, wobei ich mich 
aus Gründen der Machbarkeit auf nordrhein-westfälische Schulen mit Sek. I- 
und Sek. II-Angebot beschränkt habe (also Gymnasien und Gesamtschulen, 
wobei einige der befragten Kolleginnen nicht in der Oberstufe unterrichten). 
Der Forschungsgegenstand: Überblick über das Fortbildungsangebot im 
Untersuchungsraum 
Die Frage nach dem Forschungsgegenstand scheint zunächst – ausgehend vom 
Forschungsinteresse – schnell beantwortet: Es geht um Fortbildungen für Mu-
siklehrerInnen. Tatsächlich aber hat sich schon zu Beginn der Untersuchung 
als eine der zu klärenden Fragen herausgestellt, was eigentlich von den Kolle-
gInnen als Fortbildung angesehen bzw. auch, was als solche akzeptiert oder 
nicht akzeptiert wird, und wie die erkennbar unterschiedlichen Definitionen 
von „Fortbildung“ begründet werden. Damit ist neben der Erarbeitung der 
zentralen Forschungsfrage und der Schlüsselkategorien auch das Ausdifferen-
zieren des Forschungsgegenstandes selbst zum Teil der Analyse geworden. 
                                                 
1  Ich schließe mich der u. a. von Mey und Mruck (z. B. 2007: 11) empfohlenen 
und in der deutschsprachigen Literatur zunehmend üblichen Unterscheidung an, 
nach der als „Grounded Theory“ (GT) das Ergebnis einer entsprechenden empi-
rischen Studie nach der „Grounded Theory Methodologie“ (GTM) bezeichnet 
wird. 
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In der offensichtlichsten Form werden unter Musik-Fortbildungen die Ver-
anstaltungen „offizieller“ Anbieter verstanden, zu denen in erster Linie die 
Fortbildungen der Bezirksregierung gehören. So wird z. B. von der Bezirksre-
gierung Köln im Fach Musik für Gymnasien in der Regel pro Halbjahr eine 
ganztägige Fortbildungsveranstaltung angeboten. Vorbereitet und organisiert 
werden die Veranstaltungen durch FachmoderatorInnen, also KollegInnen, die 
von der Bezirksregierung für diese Aufgabe gegen eine Unterrichtsentlastung 
abgestellt werden.2 Inhaltlich werden diese Fortbildungen von den Interview-
ten so beschrieben, dass zumeist KollegInnen „gelungene“ Unterrichtsreihen 
aus der eigenen Praxis vorstellen, die zuvor von der Moderatorengruppe in ei-
ner Art Peer-Review-Verfahren ausgewählt, diskutiert und weiterentwickelt 
worden sind. Teile aus dieser Unterrichtsreihe werden in der Veranstaltung mit 
den TeilnehmerInnen praktisch erprobt. Ergänzend wird umfangreiches Mate-
rial bereitgestellt, das neben Unterrichtsmaterial in Form von Arbeitsblättern 
und Sachinformationen auch die in der Fortbildung selbst bereits angespro-
chenen didaktischen und methodischen Überlegungen vertieft, wie z. B. die 
Frage nach der Einordnung in Bezug auf Lernbereiche des Lehrplans, Fragen 
nach möglichen Binnendifferenzierungen, manchmal auch Beispielklausuren 
etc. Diese Fortbildungen der Bezirksregierung sind häufig auf Oberstufen-
unterricht ausgerichtet. Dabei liegt in der Regel der Unterrichtsschwerpunkt 
auf der Reflexion; es können durchaus auch Praxisanteile vorkommen, aller-
dings nicht so vordergründig oder gar ausschließlich wie dies von den Inter-
viewten etwa bei der Beschreibung von Fortbildungen der musikpädagogi-
schen Verbände von den Interviewten genannt wird (s. u.). 
Die zweite Form von Fortbildungen, die sich in den Interviews deutlich 
hervorhebt, sind Veranstaltungen der Verbände AfS und VDS, wobei der VDS 
als Anbieter im Zusammenhang mit der alle zwei Jahre veranstalteten überre-
gionalen Bundesschulmusikwoche erwähnt wird, der AfS sowohl mit dem 
ebenfalls alle zwei Jahre veranstalteten Bundeskongress für Musikpädagogik 
als auch mit regelmäßig angebotenen regionalen Fortbildungen am Wochen-
ende. Die genannten Fortbildungen werden beschrieben als überwiegend pra-
xisorientierte Veranstaltungen: häufig instrumentalpraktisch ausgerichtet (zum 
Klassenmusizieren in unterschiedlichsten Varianten: Trommelkurse, Stomp, 
Boomwhacker-Workshops, Musizieren mit Rockinstrumenten, Gamelan-
                                                 
2  Seit Anfang 2008 sind die ModeratorInnen Mitglieder so genannter „Kompe-
tenzteams“ mit einer geänderten bzw. neuen Organisationsstruktur, in der u. a. 
auch schulform- und fachübergreifend gearbeitet wird; mehr dazu unter 
http://www.kompetenzteams.nrw.de (URL geprüft am 15. August 2009). 
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Musik, …), aber auch zu Bereichen wie Tanz oder Schattentheater. Insbeson-
dere die regionalen Angebote des AfS werden überwiegend in diesem Sinn be-
schrieben; neben dem eigenen Musizieren werden als Schwerpunkt dieser 
Fortbildungen methodische Überlegungen zur Vermittlung im Unterricht ge-
nannt, dagegen spielen Überlegungen auf der Meta-Ebene zu Fragen der Ein-
bindung in die Inhalte eines allgemein bildenden Musikunterrichts, zur An-
knüpfung an Bereiche des Lehrplans oder zu dahinter stehenden musikdidakti-
schen Konzeptionen in den Äußerungen der Interviewten in diesem Zusam-
menhang – im Unterschied zu den zuerst genannten Fortbildungen der Be-
zirksregierung – so gut wie keine Rolle. 
Auch die Hochschule für Musik und Tanz Köln wird in den Interviews mit 
einer Fortbildungsveranstaltung erwähnt. Zwei der Interviewten haben an ei-
nem Kurs mit der Bezeichnung „Accompagnato – Brücken zwischen Studium 
und Beruf von Musiklehrenden“ teilgenommen, in dem Studierende mit Refe-
rendarInnen und MusiklehrerInnen zusammengeführt werden. Das Kurskon-
zept ist damit gleichermaßen als Teil der studentischen Lehre wie als Fortbil-
dungsveranstaltung angelegt. Die Veranstaltung erstreckt sich über ein Jahr: 
Neben acht über das Jahr verteilten dreistündigen Seminarterminen gibt es je 
einen ganztägigen Termin pro Semester, zusätzlich finden gegenseitige Unter-
richtsbesuche in wechselnden Kleingruppen statt.3 
Neben Bezirksregierung, musikpädagogischen Verbänden und Musikhoch-
schule gibt es im Kölner Raum zahlreiche außerschulische Anbieter mit schul-
bezogenen Fortbildungsveranstaltungen; von den Interviewten genannt werden 
u. a. die Kölner Oper mit theaterpädagogischen Fortbildungen zur Szenischen 
Interpretation (jeweils angebunden an aktuelle Produktionen), Philharmonie 
und WDR mit Einführungen zu (Schüler-)Konzerten, die JazzHausSchule mit 
HipHop-Workshops und die Akademie Remscheid mit Veranstaltungen zu 
Theaterpädagogik. Ergänzt wird die Liste der genannten Angebote um solche, 
die nicht speziell auf Schule ausgerichtet sind, aber fortbildend wirksam ge-
worden sind (z. B. Workshops auf der Frankfurter Musikmesse u. Ä.). 
Aus den Äußerungen geht hervor, dass im Allgemeinen die Information 
über Angebote eher zufällig und nur unregelmäßig stattfindet. Natürlich lässt 
sich aus dem vorliegenden Datenmaterial auf Grund der Anlage als qualitative 
Studie mit einem theoriegeleiteten Sampling keine quantitative Aussage ablei-
ten, aber man kann es zumindest als auffällig bezeichnen, dass zum einen das 
                                                 
3  vgl. Stöger 2004; Wiki Musikpädagogik 2010 
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gezielte Einholen von Informationen zu Fortbildungsangeboten bei den Inter-
viewten die Ausnahme darstellt und zum anderen, dass insbesondere von den 
engagierten, vielfältig interessierten KollegInnen, die häufig an Fortbildungen 
auch unterschiedlicher Anbieter teilnehmen, beklagt wurde, dass es keine zen-
trale Informationsstelle für Fortbildungsangebote gibt, die mit einem Über-
blick über das existierende Angebot ein gezieltes, eigenverantwortlich organi-
siertes, systematisches Lernen im Beruf erleichtern würde. 
Anhand der Beschreibungen des Angebots durch die Interviewten zeigt 
sich auch, dass sich Fortbildungen im Fach Musik sowohl vom Angebot her 
als auch in Bezug auf die Interessen der LehrerInnen grundsätzlich von Fort-
bildungen in anderen Fächern unterscheiden, weil sich in der unterschiedli-
chen Art der Veranstaltungen auch bereits sehr unterschiedliche Auffassungen 
von Musikunterricht und seinen Zielen dokumentieren können. 
Im Zusammenhang mit dem Forschungsgegenstand war darüber hinaus in-
teressant, dass bereits im ersten Interview der Begriff „Fortbildung“ sehr weit 
gefasst wurde. Herr A begann auf die eröffnende, sehr allgemein gehaltene Er-
zählaufforderung nach „grundsätzlichen Erfahrungen im Zusammenhang mit 
Fortbildungen“ mit der Aussage: „Ja, da muss man erst mal definieren, was 
eigentlich mit Fortbildung gemeint ist.“ Im weiteren Verlauf des Interviews 
bestätigte sich die methodische Erfahrung, dass häufig die erste Aussage eine 
Schlüsselfunktion für die Analyse des gesamten Interviews einnimmt: In die-
sem Fall gibt der erste Satz bereits einen Hinweis auf die vom Interviewten als 
paradox erfahrene Situation, dass er „Fortbildungen“ als (beruflich) nicht-
fortbildend erlebt hat, andere Lernangebote, die er ursprünglich eher „für sich 
selbst“ wahrgenommen hat, sich dagegen auf seinen Unterricht sehr positiv 
und nachhaltig ausgewirkt haben und somit für ihn beruflich fortbildend wur-
den, weil sie in Form einer Verbesserung seines Unterrichts wirksam gewor-
den sind. Er äußert selbst die Auffassung, dass dies insbesondere für das Fach 
Musik typisch sein dürfte, weil sich hier private Interessen und berufliche An-
forderungen häufig überschneiden. 
Entwicklung des Kategoriensystems: die Schlüsselkategorien  
Das o. g. erste forschungsleitende Interesse ist zu unterscheiden von den tat-
sächlichen Forschungsfragen, die schließlich die Auswertung bestimmten: 
Diese Forschungsfragen sind im Einklang mit der GTM erst im Lauf der Un-
tersuchung konkretisiert und verfeinert worden; „Forschungsfragen“ kann man 
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begrifflich gewissermaßen als Gegenpol verstehen zu den aus dem Material 
entwickelten (Schlüssel-)kategorien, der bzw. den Kernkategorien und der 
damit verbundenen „Grounded Theory“, die diese beschreiben. 
Eine wesentliche Schlüsselkategorie bei den Äußerungen zu Fortbildungen 
ist die der Bewertung. Dabei handelt es sich zumeist um rückblickende Äuße-
rungen, in denen es um die Bewertung von Fortbildungen geht, an denen man 
teilgenommen hat (rückblickend, sofern nicht von den Interviewten generali-
sierend auf Fortbildungen Bezug genommen wird oder aufgrund von vorheri-
gen Erfahrungen antizipierende Bewertungen vorgenommen werden). Eine 
zweite Schlüsselkategorie ist dagegen in der Regel zukunftsgerichtet, sie wur-
de bereits bei der Beschreibung des Forschungsgegenstands  angesprochen 
und stimmt mit dem Ausgangsinteresse überein: die Kategorie der Wünsche, 
die von den Interviewten konkret in Bezug auf Fortbildungen geäußert wer-
den. Diese Wünsche beziehen sich häufig auf die Funktion „Lernen“ mit dem 
Ziel der Unterrichtswirksamkeit; dabei geht es zum einen um inhaltliche As-
pekte (Themen, Gegenstände), zum anderen aber auch um Aspekte wie me-
thodische Anregungen oder den Wunsch nach einer kontinuierlichen Beglei-
tung längerer Lernprozesse. Bei der Auswertung hat sich als weniger aussage-
kräftig herausgestellt, was konkret in Form einzelner Themen oder Gegen-
stände gewünscht wird als vielmehr, in welchem Kontext und mit welchen 
Begründungen diese Wünsche geäußert werden – also Fragen, denen in der 
GTM nach Strauss/Corbin im Rahmen des axialen Kodierens mit Hilfe des 
Kodierparadigmas als heuristisch-analytischem Rahmen nachgegangen wird.4 
Wünsche werden dabei zunächst vor allem im Hinblick auf dasjenige geäu-
ßert, was als ein zentrales Ziel von Fortbildungen angesehen wird: Sich-
Fortbilden verstanden als Lernen im Hinblick auf den Beruf. Betont wird aber 
auch die Bedeutung des Lernens „für sich selbst“ als einem Lernen, das nicht 
                                                 
4  Während es beim offenen Kodieren darum geht, weitgehend  unvoreingenom-
men, ohne vorgefasste theoretische Annahmen und in enger Anlehnung an das 
empirische Material möglichst viele thematisch relevante Konzepte herauszuar-
beiten, kommen beim axialen Kodieren bereits stärker Auswahlentscheidungen 
zum Tragen, indem bestimmte, beim offenen Kodieren gewonnene Konzepte als 
übergeordnete bzw. für die sich allmählich abzeichnende Theorie besonders be-
deutsame Konzepte in den Mittelpunkt der Analyse gestellt werden vgl. Strü-
bing 2008). Dabei dient das von Strauss/Corbin vorgeschlagene Kodierpara-
digma einer Systematisierung der Analyse, indem mit Hilfe eines heuristischen 
Rahmens „um die Achse“ eines Konzepts bzw. einer übergeordneten Kategorie 
herum kodiert wird (vgl. Strauss/Corbin 1996). 
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unmittelbar unterrichtswirksam werden muss (aber u. U. indirekt etwa durch 
den eigenen Wissenszuwachs wirksam werden kann). Erkennbar werden also 
an dieser Stelle auch Wünsche, die nicht ausschließlich berufsbezogen sind; 
Letzteres gilt auch für andere Wünsche an Fortbildungen, die nicht unmittelbar 
auf die Kernfunktion „Lernen“ bezogen sind. 
Neben diesen konkret benannten lassen sich weitere Wünsche aus jenen 
Äußerungen ableiten, die darauf hinweisen, welche Faktoren zur Teilnahme an 
einer konkreten Fortbildung motivieren bzw. welche ein Hindernis für die 
Teilnahme darstellen können. Diese Kategorie der geäußerten Motive zur 
Teilnahme an konkreten Veranstaltungen sowie die Kategorie „Wünsche“ 
überschneiden sich inhaltlich zum Teil, die genannten Motive zur Teilnahme 
erweitern das Gesamtbild jedoch auch. Ein Beispiel dafür ist das Ziel eines 
Vermerks der Teilnahme in der Personalakte, weil der Interviewte sich dem-
nächst auf eine Beförderungsstelle bewerben möchte und sein berufliches En-
gagement dokumentieren will, wofür er institutionalisierte Fortbildungsmaß-
nahmen benötigt; ein weiteres Beispiel ist das Interesse am Austausch mit 
FachkollegInnen, weil man sich an der Schule mit dem Fach Musik isoliert 
fühlt. 
Auch im Zusammenhang mit der Kategorie „Bewertungen“ werden Erwar-
tungen (oder zumindest Hoffnungen) in Bezug auf Fortbildungen erkennbar, 
ohne dass diese explizit als Wünsche geäußert würden. Neben dieser Ergän-
zung stehen die Kategorien „Wünsche“ und „Bewertungen“ aber natürlich 
auch dergestalt in Beziehung zueinander, dass Bewertungen z. T. davon ab-
hängig sind, ob Wünsche erfüllt werden oder nicht. Es zeigte sich, dass zum 
einen Wünsche nicht alle erfüllt sein müssen, damit eine Fortbildung positiv 
bewertet wird, sondern dass es zum Teil Einzelkriterien gibt, deren alleinige 
Erfüllung für eine positive Bewertung bereits ausreicht; zum anderen gibt es 
aber auch (je nach Person unterschiedliche) Ausschlusskriterien für eine posi-
tive Bewertung. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass das Lernen im 
Hinblick auf das eigene Unterrichten, obwohl es entsprechend der geäußerten 
Wünsche als zentrales Element von Fortbildungen angesehen wird, dennoch 
nicht zu den notwendigen Bedingungen für eine positiven Bewertung gehört. 
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Die genannten drei Kategorien ergänzen sich also, indem sie aus verschie-
denen Perspektiven ein Bild der Bedürfnisse5 vermitteln, die MusiklehrerIn-
nen im Zusammenhang mit Fortbildungen erkennen lassen. Als zweite zentra-
le Schlüsselkategorie wird in den Äußerungen die der Wirksamkeit von Fort-
bildungen deutlich, dabei insbesondere die Unterrichtswirksamkeit, die wiede-
rum unter verschiedenen Aspekten ausdifferenziert werden kann. 
Bedürfnisse von MusiklehrerInnen im Zusammenhang mit Fortbildungen  
Der Blick der interviewten MusiklehrerInnen auf Fortbildungen wird v. a. 
durch ihr Interesse an unterrichtsbezogenem Lernen6 bestimmt. Neben konkre-
ten Aussagen diesbezüglich wird diese Sichtweise auch mehrfach indirekt be-
stärkt, z. B. durch die Äußerung, wonach der „private“ Jazzpiano-Unterricht 
eigentlich eine „Fortbildung“ darstellt, da er unterrichtswirksam wird. Umge-
kehrt werden aber, wie oben bereits erwähnt, Fortbildungen nicht generell als 
schlecht bewertet, wenn sie nicht unterrichtswirksam werden: Unterrichts-
wirksamkeit ist also einerseits das wichtigste Definitionskriterium für Fortbil-
dungen, ihr Fehlen andererseits aber kein Ausschlusskriterium für eine positi-
ve Bewertung. 
Diese Diskrepanz ist zum einen erkennbar das Resultat entsprechender Er-
fahrungen mit Fortbildungen: Solche Veranstaltungen werden von einigen In-
terviewten als häufig bzw. sogar meistens nicht unterrichtswirksam und trotz-
dem als positive Erfahrung beschrieben. Zum anderen aber wird dadurch in 
den Äußerungen der LehrerInnen deutlich, dass auch unabhängig von der un-
mittelbaren Unterrichtswirksamkeit Bedürfnisse existieren, die durch Fortbil-
dungen abgedeckt werden und dann für eine positive Bewertung sorgen kön-
nen. Es lassen sich also Bedürfnisse unterscheiden, die unmittelbar mit einer 
                                                 
5  Die Kategorie „Wünsche“ umfasst konkrete, explizit von den Interviewten be-
nannte Aspekte, von denen als abstrahierende Kategorie die dahinter liegenden, 
zusammenfassenden bzw. übergeordneten „Bedürfnisse“ unterschieden werden. 
6  Der Begriff „Lernen“ wird im Rahmen dieses Textes – so wie auch in den Inter-
views erkennbar – zunächst einmal in der Bedeutung eines Zugewinns an Wis-
sen, Fertigkeiten und Fähigkeiten verwendet, ohne ihn in den Kontext einer be-
stimmten Lerntheorie zu stellen. Vor diesem Hintergrund ist dann im Hinblick 
auf die Fragestellung von besonderem Interesse, was alles im Sinn eines profes-
sionellen Wissens in den Äußerungen erfasst wird und inwiefern sich dadurch 
ein unterschiedlicher Blick auf Fortbildungen und ihre Wirksamkeit ergibt. 
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Wirksamkeit im Unterricht verbunden sind von solchen, die nicht oder nur in-
direkt auf eine Unterrichtswirksamkeit abzielen. 
Bedürfnisse unabhängig von unmittelbarer Unterrichtswirksamkeit 
Eine erste Erklärung für positive Bewertungen trotz fehlender Unterrichts-
wirksamkeit ist, dass auch im Zusammenhang mit institutionalisierten Fortbil-
dungen das Lernen selbst als eigenständiges Bedürfnis erkennbar wird, das 
Lernen um des Lernens willen. Es geht dabei um eine Erweiterung des eige-
nen Wissens im Sinn einer persönlichen Entwicklung ohne die Zweckgebun-
denheit einer (unmittelbaren) Unterrichtswirksamkeit, weil die jeweiligen In-
halte über das für den Unterricht verwendbare Wissen hinaus gehen. So sagt 
beispielsweise Herr A: „Auch wenn man die niemals machen würde … wenn 
ich einfach mal was zum Beispiel über die Leningrad-Sinfonie von 
Schostakovich gelernt hab, ist das schon 'ne gelungene Fortbildung. Wenn ich 
einfach mal wieder selber was gelernt hab. Und vielleicht sehr gelungen ist, 
wenn ich es im Unterricht anwende oder erfolgreich anwende, aber (.) das 
muss gar nicht unbedingt sein.“7 
Auch im Kontext dieses Lernens ohne eine direkte Anwendungsmöglich-
keit im Unterricht wird dennoch immer wieder ein Bezug hergestellt, indem 
das Lernen als Motivation für das eigene Unterrichten und damit als eine 
Grundlage für mehr Berufszufriedenheit dargestellt wird. Im Gegensatz zu 
sonst überwiegenden Äußerungen, wenn es um unmittelbare Unterrichtswirk-
samkeit geht, werden dann auch Veranstaltungen als positiv bewertet, die auf 
eine rezeptive Teilnahme hin konzipiert sind. In Bezug auf einen Bundeskon-
gress des AfS sagt Frau B: „So'n Vorlesungscharakter gab's ja auch, also (.) 
das fand ich für mich auch wiederum gut, weil, das Studium ist ja jetzt doch 
wieder 'ne Zeit her, und als Oberstufenlehrer find' ich das auch nicht schlecht, 
dass man ab und zu mal wieder intellektuelle Anregungen kriegt.“ Der Aspekt 
einer verbesserten Berufsmotivation durch die Teilnahme an Fortbildungen 
wird auch im Zusammenhang mit musikpraktischen Angeboten erkennbar: 
Auch wenn die Fortbildungsinhalte z. B. mangels Ausstattung an Instrumenten 
oder vermuteter Überforderung der eigenen SchülerInnen als nicht im Unter-
                                                 
7  Anmerkung zu den hier verwendeten vereinfachten Transkriptionsregeln: Die 
Unterstreichung steht für eine auffällige Betonung, (2) steht für eine Sprechpau-
se von etwa zwei Sekunden und (.) für Pausen, die weniger als eine Sekunde 
dauern. 
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richt umsetzbar beschrieben werden, können sie dennoch die Motivation des 
eigenen Unterrichtens mit musikpraktischen Anteilen erhöhen. 
Unabhängig vom konkreten Unterrichtsbezug ist also das grundsätzliche 
Interesse an der eigenen, vielfältigen Auseinandersetzung mit Musik, sei es 
kognitiv oder musikpraktisch, ein wichtiger Grund für die Teilnahme an Fort-
bildungen. In diesem Zusammenhang ist in den Interviews häufig die Rede 
vom „Spaß“ als Kriterium für eine gute Fortbildung. Der Erlebnisaspekt 
selbst stellt damit ein Bedürfnis dar. Dabei erscheint die Wahl des Begriffs 
„Spaß“ auf den ersten Blick möglicherweise anrüchig, dessen tatsächliche Be-
deutung wird aber durch den dargestellten Kontext deutlich: Die bei oberfläch-
licher Betrachtung leicht missverständliche Wortwahl wird im Zusammenhang 
mit Lernen und mit Musizieren verwendet und gleichzeitig in den Kontext zu 
Motivation und Berufszufriedenheit gestellt; damit unterstreichen die inter-
viewten LehrerInnen die grundsätzliche Bedeutung von Fortbildungen für ihre 
Motivation. Gleichzeitig zeigt sich aber auch eine deutliche Parallele zu den 
eigenen Unterrichtszielen; differenziert wird u. a. in einer Aussage von Frau H 
erkennbar, was sie mit „Spaß“ verbindet und wie eng dies mit mehreren ihrer 
Unterrichtsziele zusammenhängt: „Diese (2) ja, Freude am praktischen Musi-
zieren, dass das einen bereichert, … dass man irgendwie zusammen arbeitet, 
oder wenn Schüler so nach 'nem Probenwochenende sagen »boah das hat so 
viel Spaß gemacht« und wenn man dann mal aufzählt die Stunden, die wir 
wirklich geprobt haben und wie wenig Freizeit, und trotzdem solche Schüler 
dann sagen »das war toll«, … wenn so (..) man den Schülern beigebracht 
kriegt, dass sich da so'n bisschen Mühe lohnt, … und dieses gemeinsame Mu-
sizieren ja nun ein Gemeinschaftserlebnis bringt, und man das einfach gut 
fand, … so Spass, merken, dass Musik einen innerlich bereichern kann, wenn 
man das so rüber bringen könnte, ist denke ich schon viel.“ 
Weitere Bedürfnisse ohne unmittelbaren Unterrichtsbezug werden auch 
über das Lernen hinaus genannt. Für alle im Rahmen dieser Darstellung ein-
zeln ausgewiesenen Bedürfnisse ist aber festzuhalten, dass sie als untereinan-
der vernetzt zu verstehen sind, wodurch sich letztlich auch immer wieder ein 
Unterrichtsbezug abzeichnet. Dazu gehört auch das immer wieder betonte Be-
dürfnis nach einem Austausch mit FachkollegInnen. Dieser ist sowohl in-
haltsbezogen als auch (berufs- und fachbezogen) emotional gemeint. Ziel ist 
es, damit aus einer empfundenen Isoliertheit bei der Unterrichtsarbeit und in 
der Auseinandersetzung mit beruflichen Schwierigkeiten herauszukommen. 
Durch den Kontext der Schilderungen werden auch hier wieder Bezüge zum 
unterrichtsbezogenen eigenen Lernen deutlich, z. B. wenn in der weiterfüh-
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renden Begründung für den Wunsch nach fachlichem Austausch positiv erleb-
te Beispiele herangezogen werden: Der Austausch mit ReferendarInnen und 
Studierenden, die Ideen aus den Studienseminaren oder Hochschulen mitbrin-
gen, oder der Austausch mit FachleiterInnen im Rahmen von gelungenen Un-
terrichtsnachbesprechungen werden als Lernerfahrungen im Sinn eines kolle-
gialen Austauschs jenseits von institutionalisierten Fortbildungen beschrieben, 
die im eigenen Unterricht wirksam geworden sind. Frau F bezeichnet diese Art 
des fachlichen Austauschs als eine „Kultur der Teamarbeit“, die sie durch 
Fortbildungen gefördert sehen möchte. Selbst an Schulen mit mehreren Mu-
siklehrerInnen kommt Teamarbeit unter KollegInnen nach den vorliegenden 
Aussagen nur ausnahmsweise (z. B. wegen fächerübergreifender Kurse) zu-
stande; eine Ausnahme hierbei stellen in den Interviews die KollegInnen dar, 
die an Schulen arbeiten, in denen Musik einen eigenen Schwerpunkt im 
Schulprogramm darstellt und Teil des Schulentwicklungsprozesses ist. An-
sonsten findet Teamarbeit im Sinn von gemeinsamem berufsbezogenen Ler-
nen aber scheinbar eher zufällig und nicht geplant statt, selbst wenn der Aus-
tausch mit FachkollegInnen in dieser Hinsicht als positiv angesehen wird: Es 
fehlt die Verankerung der Idee eines gemeinsamen Lernens im beruflichen 
Alltag. 
Eng mit dem Wunsch nach Austausch verbunden ist das Bedürfnis nach 
Partizipation im Kontext von Fortbildungen, das in verschiedenen Formen 
erkennbar wird. Im einfachsten Fall geht es darum, die eigenen Wünsche in 
die Planung von Fortbildungsveranstaltungen einbringen zu können. Darüber 
hinaus besteht aber auch ein Interesse an der Mitarbeit bei der Entwicklung 
und Durchführung von Fortbildungen. Eine Begründung dafür ist, dass gerade 
dies als wirkungsvollste Form des eigenen berufsbezogenen Lernens angese-
hen wird, also gewissermaßen eine „Fortbildung durch Fortbilden“ in Anleh-
nung an die Idee des „Lernens durch Lehren“. Besonders deutlich wird dies 
bei einer Fachmoderatorin, die zu den interviewten Lehrerinnen im Rahmen 
dieser Befragung gehörte. Sie bezeichnete das oben beschriebene gemeinsame 
Diskutieren und Vorbereiten von Fortbildungen in der Moderatorengruppe als 
die für ihren eigenen Unterricht wirksamste „Fortbildung“. Eine weitere er-
kennbare Begründung für das Bedürfnis nach Partizipation stellt das Bedürfnis 
nach Anerkennung und Bestätigung durch KollegInnen dar, also nach einer 
Wertschätzung aus professioneller Sicht in Bezug auf die eigene unterrichtli-
che Planungs- und Entwicklungsarbeit, weil dies scheinbar in dieser Form im 
Unterrichtsalltag sonst kaum erfahren wird. Nicht zuletzt wird auch in der Rol-
le als TeilnehmerIn das Bedürfnis nach Partizipation dergestalt deutlich, dass 
Veranstaltungen ausgesprochen negativ bewertet werden, in denen Referen-
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tInnen mit den Worten von Herrn A als „Oberlehrer“ auftreten und die Teil-
nehmerInnen sich in eine (im negativen Sinn hierarchisierend gemeinte) Schü-
lerrolle gezwungen sehen, wie dies Frau B beschreibt: „Dann denke ich auch, 
derjenige hat nicht die Stärke, jetzt gleichberechtigte Partner neben sich zu ha-
ben, sondern er will uns da irgendwo 'ne Ebene tiefer halten.“ 
Bedürfnisse im Hinblick auf unmittelbare Unterrichtswirksamkeit 
Wenn in den Interviews ausdrücklich das unterrichtsbezogene Lernen als 
Bedürfnis thematisiert wird, dann wird dies auf zwei Arten begründet: zum ei-
nen schlicht mit dem dahinter liegenden Bedürfnis nach Entlastung durch Hil-
festellung und Unterstützung bei der alltäglichen Arbeit der Unterrichtsvorbe-
reitung, zum anderen mit dem Bedürfnis nach einer persönlichen Weiterent-
wicklung und damit dem Ziel der eigenen Professionalisierung. 
Das Bedürfnis nach Entlastung bezieht sich v. a. auf Sachwissen, dahinter 
steht der Wunsch nach Lernen durch Information (z. B. der Vermittlung von 
Analysen der Werke aus den Vorgaben des Zentralabiturs) und der Wunsch 
nach entsprechendem Unterrichtsmaterial (z. B. didaktisch reduzierte Partitu-
ren oder ausgewählte, aufbereitete musikwissenschaftliche Materialien und 
ausgewählte Hörbeispiele). Im Kontext des Bedürfnisses nach einer Reduzie-
rung der Arbeitsbelastung wird „Fortbildung“ also eher als Teamwork im Sinn 
von Arbeitsteilung verstanden, wobei mehrfach geäußert wird, dass i. d. R. die 
entsprechenden Materialien auch ohne die Veranstaltung selbst ihren Zweck 
erfüllen würden. Entlastung durch Arbeitsteilung ist nach Meinung der er-
wähnten Fachmoderatorin auch eines der wichtigsten Ziele von Fortbildungen 
der Bezirksregierung. 
Über den Aspekt der Entlastung hinaus geht das Bedürfnis nach einer per-
sönlichen Weiterentwicklung, also nach Lernen bezogen auf ein umfassend 
zu verstehendes professionelles Wissen im Hinblick auf die individuelle Un-
terrichtsentwicklung. Mit Unterrichtsentwicklung ist hier in Abgrenzung von 
der Unterrichtsplanung konkret das Verändern des eigenen Unterrichtens ge-
meint. Dies kann sich auf Inhalte und auf Methoden beziehen; in beiden Fällen 
wird als Motiv einerseits erkennbar, den Unterricht zu erweitern oder zu er-
neuern sowie empfundene eigene Defizite aufzuarbeiten (inhaltlich z. B. we-
gen Unsicherheit beim Unterrichten von Pflichtthemen für das Zentralabitur, 
aber auch instrumentalpraktisch z. B. auf Grund von Ausbildungslücken im 
Bereich Populärer Musik) oder andererseits Unterrichtsprobleme methodischer 
Art zu beheben. 
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Zu solchen Problemen gehört der Umgang mit Unterrichtsstörungen beim 
Klassenmusizieren oder die Schwierigkeit, in Bezug auf bestimmte Unter-
richtsinhalte die SchülerInnen nicht zu erreichen. Herr A wünscht sich etwa 
beim Thema „Formenlehre“ methodische Hilfe dazu, wie man die SchülerIn-
nen erreichen und z. B. für bestimmte Themen des Zentralabiturs interessieren 
kann: „Hier diese A-Dur-Sinfonie … da hätt ich zum Beispiel mal gern ‚ne 
Fortbildung, wie man zum Beispiel ‚ne pfiffige Unterrichtsreihe über Formen-
lehre machen kann.“ Auf besonders dramatische Weise schildert Herr C, dass 
sich für ihn die grundsätzliche Schwierigkeit, die SchülerInnen zu erreichen, 
erst im Lauf der Zeit entwickelt und dann so weit verstärkt hat, dass inzwi-
schen für ihn das Ziel des heutigen Musikunterrichts selbst Anlass für Verun-
sicherung ist: Er unterrichtet seit etwas mehr als dreißig Jahren Musik an ei-
nem Gymnasium und vermisst heute die anfangs noch empfundene Sicherheit 
hinsichtlich der Übereinstimmung eigener Vorstellungen von Musikunterricht, 
veränderten (und sich weiter verändernden) Vorgaben und sich verändernden 
Schülerinteressen. Herr C wünscht sich deshalb von Fortbildungen Antworten 
auf die Frage nach dem „Sinn“ von Musikunterricht: „Ich würd' sogar noch ei-
nen draufsetzen, sogar Sinnfragen nachgehen. Wenn wir Musik unterrichten, 
was unterrichten wir da eigentlich? (2) Ist heute nicht mehr klar. Als ich an-
fing, war das glockenklar, aber (.) ich frag' mich das (.) in mancher Klasse 
wirklich (.) unter hohem Druck stehend immer wieder, … um was geht's da 
eigentlich.“ 
Die inhaltlichen Wünsche im Hinblick auf die persönliche Weiterentwick-
lung werden (neben dem auch hier wieder erkennbaren Wunsch der Entlastung 
beim Einarbeiten) vor allem damit begründet, dass die gewünschten unbe-
kannten Bereiche als unzugänglich erscheinen – es geht also zunächst um ein 
Bedürfnis nach Zugangswissen im Sinn eines ersten Zugangs zu einem Wis-
sensbereich. So beschreibt z. B. Frau E, die kurz vor der Pensionierung steht 
und eine typische kunstmusikorientierte Ausbildung erfahren hat, eine Orien-
tierungslosigkeit in Bereichen der Populären Musik. Sie wünscht sich „solides 
Wissen“, um einzelne Musiktitel oder Bands bestimmten Stilen zuordnen zu 
können. Herr A dagegen, der zum Zeitpunkt des Interviews seit zehn Jahren 
am Gymnasium unterrichtete, hat zwar auch (mangels Alternativen) ein 
kunstmusikorientiertes Lehramtsstudium abgeschlossen, sieht sich von seinen 
musikalischen Präferenzen her aber eher als „Jazzer“ und hat keinen Bedarf an 
Fortbildungen im Bereich Populärer Musik, weil er in diesem Bereich schon 
viel in seinem Unterricht anbietet. Er fühlt sich zwar in Bezug auf die traditio-
nelle europäische Kunstmusik einigermaßen gut ausgebildet, weil sein Studi-
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um im Wesentlichen darauf ausgerichtet war, Orientierungshilfe wünscht er 
aber dennoch im Zusammenhang mit den Werkvorgaben bei der Einführung 
des Zentralabiturs.8 Das Zentralabitur wird auch in anderen Interviews in die-
sem Kontext thematisiert, wenn die bisher unbekannten Gegenstände und die 
Frage nach möglichen Quellen zur Aneignung des erforderlichen eigenen Wis-
sens für eine Behandlung dieser Gegenstände im Unterricht für Unsicherheit 
sorgen; mit Zugangswissen kann also – neben einer Vermittlung im Rahmen 
der Veranstaltung selbst – auch Quellenwissen gemeint sein. Betont wird die 
Bedeutung von Fortbildungen gerade im Zusammenhang mit Pflichtthemen 
beim Zentralabitur auch von Frau E: Diese Fortbildungen werden aus ihrer 
Sicht von den KollegInnen gerne angenommen, „wenn Sie's selber nicht 
schaffen … sich was anzuknobeln, manche können's ja auch, aber eben nicht 
alle.“ Außerdem verbirgt sich dahinter aber die zusätzliche Problematik in 
NRW, dass die Einführung des Zentralabiturs im Fach Musik selbst, ungeach-
tet der Inhalte, für Verunsicherung v. a. bei jüngeren KollegInnen gesorgt hat. 
Zum einen waren für sie bei der Einführung die unterrichtlichen Zielsetzungen 
im Zusammenhang mit den geforderten Werken nicht im Detail erkennbar, 
zum anderen wurde die Idee eines Zentralabiturs an sich als widersprüchlich 
zum gleichzeitig gültigen Lehrplan für die Sekundarstufe II empfunden, der 
auf die Partizipation der SchülerInnen bei der Unterrichtsgestaltung Wert legt 
und diese ausdrücklich einfordert: Das Zentralabitur legt Gegenstände ver-
bindlich fest, während der Lehrplan das „Verhandeln“ von Themen und Ge-
genständen (im Rahmen der Obligatorik) mit den SchülerInnen verlangt.9 
Ein weiterer Bereich, der im Zusammenhang mit Zugangswissen als Be-
dürfnis erkennbar wird, ist die Musik fremder Kulturen, wie z. B. indische 
Musik. Mehrfach ausdrücklich davon ausgenommen wird hierbei Musik aus 
Schwarzafrika, da hier die Materiallage von den Interviewten als gut einge-
schätzt wird und sie sich gut informiert fühlen, v. a. durch das musikpädagogi-
sche Standardwerk von Volker Schütz (1992), aber auch durch viele Querver-
weise in der musikpädagogischen Literatur und in Unterrichtswerken im Kon-
text von afroamerikanischer Populärer Musik und ihren Wurzeln. Auch im in-
terkulturellen Zusammenhang wird als Begründung für Themenwünsche an-
                                                 
8  Das Zentralabitur wurde in NRW im Jahr 2007 eingeführt. 
9  Mit beiden Schwierigkeiten hatten die interviewten älteren KollegInnen tenden-
ziell weniger Probleme, da sie nach ihren Aussagen zumindest teilweise auf 
frühere Unterrichtsreihen und Konzeptionen und auf musikdidaktische Vorstel-
lungen früherer Lehrpläne zurückgreifen konnten. 
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gegeben, dass die grundlegenden Orientierungsmöglichkeiten fehlen: der per-
sönliche Zugang zur Musik und wenigstens ansatzweise zu einem Verständnis 
der Kultur, aber auch zum Musizieren und damit zu Möglichkeiten der ange-
messenen musikpraktischen Auseinandersetzung im Unterricht. Neben den 
oben bereits genannten Wissensaspekten spielen also bei dem Bedürfnis nach 
Zugangswissen auch instrumentalpraktische Fähigkeiten eine Rolle, die in die-
sem Zusammenhang als wichtig erscheinen. Über das gegenstandsbezogene 
Wissen im engeren Sinn hinaus wünscht sich Frau B beim Themenfeld „Musik 
fremder Kulturen“ Hilfe bei der Orientierung über die ortsansässige Mu-
sikszene fremder Kulturen und möglichst auch die Vermittlung von Kontakten 
zu MusikerInnen oder Veranstaltern, um darauf im Unterricht oder in Projekt-
arbeit und im Rahmen von Exkursionen oder Veranstaltungsbesuchen zurück-
greifen zu können; auch das genannte Quellenwissen ist also in umfassendem 
Sinn zu verstehen. 
Neben inhaltlichen Wissensgebieten bezieht sich der Wunsch nach Unter-
richtsentwicklung auch auf Zugangswissen in Bezug auf (musikpraktische) 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, wobei die zusätzliche Funktion genannt wird, 
dass Fortbildungen häufig überhaupt erst den erforderlichen Mut machen, 
sich mit bestimmten, bisher unzugänglich erscheinenden Bereichen (wie z. B. 
Improvisation, Percussion, szenische Interpretation) auseinanderzusetzen und 
ein Einbeziehen in die eigene Unterrichtsentwicklung in Betracht zu ziehen. 
Auf der anderen Seite existiert auch der Wunsch nach einer Vertiefung von 
Fähigkeiten v. a. im instrumentalen Bereich und in diesem Zusammenhang 
nach dem Begleiten von längerfristigen Übeprozessen in solchen Bereichen, in 
denen bereits ein gewisser „Expertenstatus“ im Hinblick auf das professionelle 
Wissen erreicht worden ist; Letzteres wird im Zusammenhang mit Fortbildun-
gen aber eher als Utopie denn als realistischer Wunsch genannt. 
Unterrichtswirksamkeit von Fortbildungen 
Im Zusammenhang mit den hier im Überblick dargestellten Bedürfnissen ist 
bereits deutlich geworden, dass die Bedeutung von Fortbildungen für Musik-
lehrerInnen auch durch die Wirksamkeit bestimmt wird, die ihnen von den 
Interviewten zugesprochen wird. 
Die Wirksamkeit ist, wie bereits angesprochen, nicht auf den unmittelbaren 
Unterricht beschränkt, sondern kann sich auch indirekt oder zu einem späteren 
Zeitpunkt auf Unterricht oder allgemeiner auf Schule bzw. auf das Berufsleben 
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über den eigentlichen Unterricht hinaus beziehen; auch Wirkungen jenseits des 
Berufslebens werden genannt. Wichtig ist den interviewten MusiklehrerInnen 
aber – teilweise trotz fehlender positiver Erfahrungen diesbezüglich – ins-
besondere der Aspekt der Unterrichtswirksamkeit von Fortbildungen. Dies 
wird nicht zuletzt dadurch deutlich, dass auch bei nicht unmittelbar unter-
richtsbezogenen Bedürfnissen immer wieder ein Bezug zum Unterricht bzw. 
zum Unterrichten hergestellt wird. 
Von besonderem Interesse hinsichtlich der Wirksamkeit ist die Frage, wel-
ches Verhältnis sich aus Sicht der Befragten zwischen den geschilderten Be-
dürfnissen und der Teilnahme an Veranstaltungen ergibt, also z. B. inwieweit 
Fortbildungen zu einer Entlastung beitragen oder weitergehend auch Unter-
richtsentwicklung ermöglichen. Zwei Extremfälle zeichnen sich diesbezüglich 
ab: Von einigen Befragten wird keinerlei unmittelbare Wirksamkeit der erleb-
ten Fortbildungen für den eigenen Unterricht gesehen; begründet wird dies in 
den Interviews u. a. mit der fehlenden Relevanz der angebotenen Inhalte für 
die eigenen Schülergruppen auf Grund eines zu anspruchsvollen bzw. zu ab-
strakten Niveaus oder mit fehlender Relevanz auf Grund der Beliebigkeit der 
gewählten Gegenstände. Bei einer Interviewpartnerin wurden Fortbildungen 
aber im Kontrast zur völlig fehlenden Unterrichtswirksamkeit sogar zur ent-
scheidenden Instanz für die Ausgestaltung des Unterrichts: Frau H beschreibt, 
dass der eigene Unterricht zu Anfang des Berufslebens „viel zu kopflastig“ 
gewesen sei und kaum Praxisanteile enthalten habe, weil in der Ausbildung 
keine Grundlagen für einen praxisorientierten Unterricht gelegt worden seien. 
Der Unterricht habe sich insbesondere durch den Besuch von Fortbildungen 
verändert: „Also ich glaube, ohne die Fortbildungen wäre ich viel frustrierter 
und würde vielleicht noch Dinge machen, die ich vor zehn Jahren gemacht 
hatte.“ Dabei hat sich aber offensichtlich nicht nur der Praxisanteil des Unter-
richts erhöht, sondern das gesamte Verständnis von gelingendem Musikunter-
richt hat sich verändert. Diese Änderung sieht konkret so aus, dass aus heuti-
ger Sicht von Frau H die Themen „Musiktheorie“ und „Analyse“ im Unter-
richt mit ihren SchülerInnen gar keinen Sinn und ihnen auch keinen Spaß ma-
chen würden, woraus dann wiederum persönlicher Frust für sie als Lehrerin 
resultiere. „Theorie“ unterrichtet sie nach eigener Aussage deshalb eher „zum 
Disziplinieren“ und Kräftesparen, „weil man nicht jede Stunde Praxis machen 
kann“. In diesem Fall wird das über die Jahre wahrgenommene Fortbildungs-
angebot als entscheidende Instanz dafür genannt, wie der eigene Musikunter-
richt inzwischen aussieht, während Lehrplan, schulinternes Curriculum, Studi-
„Wie Lehrer lieber lernen“  
195 
um oder Referendariat für diesen Unterricht inzwischen nur noch eine sehr un-
tergeordnete Rolle spielen. 
Zwischen diesen beiden Polen bewegen sich die Äußerungen der übrigen 
MusiklehrerInnen, die grundsätzlich eher nicht erwarten, dass Fortbildungen 
unmittelbar wirksam werden; ihre Erwartungen sind offensichtlich auf Grund 
der erlebten Fortbildungen im Lauf der Zeit reduziert worden. Dies betrifft vor 
allem die Vorstellung, Material oder vorgestellte Unterrichtsreihen eins-zu-
eins übernehmen zu können; davon haben die Interviewten während der ersten 
Jahre ihres Berufslebens Abstand genommen. Frau B sagt z. B.: „Man kann 
nicht 'ne Pauschalreihe entwerfen, das geht sowieso nicht. Jeder hat seine ei-
gene Klientel, und seine Schüler vor sich und seine Materialien und seine spe-
zielle Art zu unterrichten.“ Vielfältige Möglichkeiten werden dagegen hin-
sichtlich der Wirksamkeit im Sinn eines „Steinbruchs“ gesehen, sei es in Be-
zug auf das Material, die Methoden, vermittelte Kompetenzen oder auch nur 
Ideen, die man mitgenommen hat: „Und dann isses auch bei mir so, dass ich 
wirklich vieles lange aufhebe, wie so'n Schwamm alles aufsauge und irgend-
wann braucht man's dann oder findet 'ne Idee, es mit was anderem zu vernet-
zen. Also ich denke, das muss bei mir jetzt gar nicht so unmittelbar jetzt ir-
gendwie Ergebnisse bringen.“ (Herr F). 
Ausblick: Bedingungen für Unterrichtswirksamkeit 
Zusammenfassend kann bis hierhin festgehalten werden, dass die verschiede-
nen Bedürfnisse im Kontext unterrichtsbezogenen Lernens sich zum einen un-
terschiedlichen Wissensarten im Sinn eines umfassenden Begriffs von profes-
sionellem Wissen zuordnen lassen; zum anderen lässt sich erkennen, dass das 
Lernen bei Fortbildungen im Hinblick auf Unterrichtsentwicklung als Teil ei-
nes Prozesses zu verstehen ist, da sich die geäußerten Bedürfnisse auf unter-
schiedliche Phasen eines Wissenserwerbs beziehen: vom „Zugangswissen“ 
(im Sinn von Einstiegs- und Quellenwissen), auf das ein eigenständiges oder 
begleitetes vertiefendes Lernen aufbauen kann, bis hin zu einem „Experten-
wissen“ in Bezug auf die Umsetzung im Unterricht. Dieses Verständnis ver-
schiedener Phasen zeigt sich auch in Wünschen nach dem Aufzeigen von Zu-
gängen zu Wissensbereichen oder zu Lernwegen einerseits und in Wünschen 
nach Anleitung und Begleitung von Lernprozessen durch längerfristige Veran-
staltungen andererseits. Diese Phasen sind vor allem wichtig in Bezug auf die 
Frage, unter welchen Bedingungen Fortbildungen tatsächlich im Unterricht 
und bei der Unterrichtsentwicklung wirksam werden. 
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Auf die Bedingungen für eine Unterrichtswirksamkeit von Fortbildungen 
kann im Rahmen dieses Beitrags nur noch kurz eingegangen werden, ausführ-
lich wird dies in der Veröffentlichung der Studie erfolgen: Ob eine Fortbil-
dungserfahrung in den Unterricht eingebracht wird, ist grundsätzlich abhängig 
von der Entscheidung der jeweiligen Lehrperson, diese Erfahrung in die eige-
ne Unterrichtsplanung oder -entwicklung einzubeziehen. Bei dieser Entschei-
dung spielen offenbar mehrere Faktoren zusammen, die sich drei Bedingungs-
feldern zuordnen lassen, nämlich 
1. die persönliche Entwicklung im Hinblick auf das professionelle Wissen 
(hierbei ist v. a. die Einschätzung der TeilnehmerInnen über das erreichte 
oder erreichbare Gelingen des eigenen Entwicklungsprozesses im Sinn der 
oben angesprochenen Phasen des Wissenserwerbs bedeutsam), 
2. die Anschlussmöglichkeit an Unterrichtsziele und den persönlichen Unter-
richtsstil (Unterrichtsziele können vorgegeben oder selbst gewählt sein, 
stehen also in Abhängigkeit von Vorgaben des Zentralabiturs, von Richtli-
nien, schulinternem Lehrplan und Schulprogramm, von Schülerinteressen 
bzw. deren Möglichkeiten und von den eigenen Einstellungen; der Unter-
richtsstil bezieht sich z. B. darauf, ob Klassenmusizieren grundsätzlich als 
zu anstrengend empfunden wird o. Ä.) und 
3. die Verfügbarkeit materieller Ressourcen (Unterrichtsmaterial, Medien/In-
strumente, in erweitertem Verständnis auch: zeitliche Ressourcen). 
Wenn die Bedingungen in allen drei Feldern als positiv (im Sinn von ent-
weder in ausreichendem Maße gegeben oder realistisch erreichbar) einge-
schätzt werden, sprechen die befragten LehrerInnen Fortbildungen die Mög-
lichkeit zu, ihre eigene Unterrichtsentwicklung zu beeinflussen und in ihrem 
Unterricht wirksam zu werden. Vor dem Hintergrund dieser Bedingungsfelder 
beantwortet sich also im Hinblick auf Fortbildungen jeweils individuell die 
Frage, ob eine Unterrichtsentwicklung ermöglicht worden ist. Das Wirksam-
werden von Fortbildungen im Unterricht ist dabei selbst wiederum als Prozess 
zu verstehen, den Niessen (2006) im Individualkonzept von MusiklehrerInnen 
bereits als Lernprozess beschrieben hat, was sich auch in den hier ausgewerte-
ten Interviews bestätigt. 
Fortbildungen als 3. Phase der Lehrerbildung? 
Eine ausführliche Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich möglicher Konse-
quenzen kann an dieser Stelle nicht erfolgen. Es sollen aber einige Fragen an-
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gesprochen werden, die sich m. E. angesichts der Sichtweise der befragten 
LehrerInnen auf Fortbildungen geradezu aufdrängen: Von allen Befragten 
wird die Notwendigkeit von Fortbildung gesehen.10 Begründet wird dies u. a. 
mit (als unvermeidbar angesehenen) Ausbildungslücken und vielfältigen Ver-
änderungen im Lauf des Berufslebens. Wenn Fortbildungen aber in diesem 
Sinn als 3. Phase der Lehrerbildung „funktionieren“ sollen, wenn sie also be-
zogen auf Unterricht nicht nur der Entlastung dienen, sondern auch zur Profes-
sionalisierung von LehrerInnen beitragen sollen, kann die Diskrepanz zwi-
schen positiver Beurteilung von Fortbildungen durch die LehrerInnen bei 
gleichzeitig (mehr oder weniger hingenommener) fehlender Wirksamkeit im 
Hinblick auf die persönliche Unterrichtsentwicklung nicht zufrieden stellen. 
Angesichts der Komplexität der hier nur in Schwerpunkten dargestellten 
Bedürfnisse und Bedingungen für Unterrichtswirksamkeit erscheint es dabei 
wenig hilfreich, die häufig beklagte mangelnde Wirksamkeit von Fortbildun-
gen im Hinblick auf Unterrichtsentwicklung pauschal einer „Fortbildungsab-
stinenz“ der LehrerInnen zuzuschreiben, hinter der Bastian/Hafen (1990: 73) 
„eine gehörige Portion Bequemlichkeit, Nachlässigkeit, mangelndes Fortbil-
dungsbewußtsein und berufsbedingte (?) Inflexibilität“ vermuten.11 
Vielmehr lassen die hier in einem ersten Überblick vorgestellten Ergebnis-
se danach fragen, wie Fortbildung angesichts des Missverhältnisses zwischen 
unterrichtsbezogenen Bedürfnissen einerseits und tatsächlich empfundener 
Unterrichtswirksamkeit anderseits zu einer Professionalisierung im Rahmen 
der 3. Phase der Lehrerbildung beitragen könnten. Damit steht weniger die 
Frage nach bestimmten Inhalten im Mittelpunkt; die Vielfalt der genannten 
Wünsche und deren Heterogenität lässt zwar durch ihre Begründungen sinn-
volle Schwerpunkte für Fortbildungsthemen erkennen, die auch im Interesse 
eines bedarfs- und bedürfnisdeckenden Angebots abgefragt werden sollten. 
Die konkreten Gegenstände einer Veranstaltung können aber dennoch immer 
nur exemplarisch sein, und für eine mögliche Integration in das eigene Unter-
richten wird deshalb auf die Fortbildungsinhalte bezogen unter dem Stichwort 
„Steinbruch“ gewünscht, „alltagstaugliche“ Bausteine anzubieten. 
                                                 
10  Dies deckt sich mit ebenso deutlichen Ergebnissen einer quantitative Pilotstudie 
von Bastian/Hafen (1990). 
11  Kritisiert wurde diese Zuweisung bereits von Niessen (2006: 154) im Zusam-
menhang mit dem Individualkonzept von MusiklehrerInnen. 
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Grundsätzlich stellt sich aber die weitergehende Frage danach, inwieweit 
das aktuelle Angebot an Fortbildungen durch alternative Veranstaltungsfor-
men ergänzt werden könnte, die auch die bisher vernachlässigten unter den 
genannten Bedürfnissen berücksichtigen und eine Unterrichtswirksamkeit vor 
dem Hintergrund der  Bedingungsfelder ermöglichen würden. Der oben be-
schriebene, von zwei der befragten LehrerInnen besuchte Accompagnato-Kurs 
greift einige solcher Bedürfnisse auf, die in anderen Fortbildungen selten eine 
Rolle spielen (v. a. den Aspekt der Partizipation und der längerfristigen Be-
gleitung von Lernprozessen); der Kurs wird allerdings eher als allgemeinpäda-
gogische Veranstaltung angesehen und hilft durch diese andere Zielsetzung 
nur begrenzt im Kontext von spezifisch musikpädagogischen Fragestellungen 
bzw. bei der konkreten persönlichen Unterrichtsentwicklung im Fach Musik. 
Ein weiterer Fortbildungsansatz, in dem die Partizipation der TeilnehmerInnen 
u. a. in Form von Aktionsforschung bewusst in eine Fortbildung einbezogen 
wurde und der dabei ausdrücklich auf das Fach Musik ausgerichtet war, findet 
sich in der Literatur bei Eibach/Knolle/Münch (2006) in der Beschreibung des 
Me[i]Mus-Modellvorhabens. Als Teil eines BLK-Programms hatte diese Ver-
anstaltung aber einen singulären Charakter und ist als Veranstaltungsform 
nicht in der regulären Fortbildungslandschaft verankert. 
Letztlich stellt sich auch zum einen die Frage, inwieweit ein organisatori-
scher Rahmen für solche neuen Fortbildungsformen bereitgestellt werden kann 
und zum anderen die Frage einer institutionellen Anbindung musikpädagogi-
scher Fortbildungen, denn es sind zwar viele Fragen der „Lehrerbildung im 
Beruf“ von fächerübergreifender Natur (wie sie mancherorts auch von Zentren 
für Lehrerbildung u. ä. genannten Einrichtungen aufgegriffen werden oder 
aufgegriffen werden sollten), aber in den Interviews wird deutlich, dass es 
nach Meinung der befragten LehrerInnen insbesondere für die Musikpädago-
gik fachspezifische Anforderungen an Fortbildungen im Sinn einer notwendi-
gen 3. Phase der Lehrerbildung gibt. 
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